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Was ist gute Unterrichtsvorbereitung?
Zur Qualitätsdiskussion aus Sicht didaktischer Positionen
Was ist guter Unterricht? Diese Frage
wird vielfach gestellt und oft mit Quali­
tätsmerkmalen zu beantworten versucht.1
Dabei sollte man nicht vergessen, dass es
guten Unterricht ohne gute Vorbereitung
nicht gibt.2 Also kommt es nicht nur auf
das Ergebnis an, sondern auch auf die
Planung und die Umsetzung desselben.
Ein Beispiel aus dem Alltag kann dies ver­
deutlichen:
„Jeder kennt es: Man bekommt ein
Geschenk, man packt es aus und -  freut
sich: Nicht weil es besonders ausgefallen
oder teuer gewesen wäre, sondern
weil ..., ja weshalb eigentlich? Weil es
unerwartet schön ist? Weil das Geschenk
zu mir passt? Weil ...? Weil ich spüre:
Der Andere hat sich über das Geschenk
und über mich Gedanken gemacht. So
freue ich mich und mein Dankeschön
kommt von Herzen!“
Geschenke und Unterricht sind m.E.
in vielerlei Hinsicht vergleichbar: Aus den
beinahe unbegrenzten (Geschenk)Mög­
lichkeiten von Dingen, Aktionen usw. (zu
Anlässen wie Hochzeit gibt es z.T. vorge­
gebene Auswahllisten), muss ich ein Ge­
schenk auswählen bzw. mich entscheiden
eines selbst herzustellen. Ähnlich ergeht
es einer Lehrperson, die mit Bezug auf ei­
ne gewisse .Vorauswahl' der Inhalte des
Lehr- bzw. Bildungsplans oder der Schul­
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bücher eine Auswahl trifft bzw. diese
zu Unterrichtsgegenständen umgestalten
muss. Denkt die Lehrperson dabei nicht
an die Schüler, sind Schwierigkeiten vor­
programmiert. Wie nun Schenkende nach
Kriterien für die Angemessenheit eines
Geschenks suchen, so gibt es in der Di­
daktik unterschiedliche Modelle, die Krite­
rien für angemessenes didaktisch-metho­
disches Handeln offenlegen. Diese Mo­
delle begegnen Lehramtsstudierenden zu­
meist in allgemeindidaktischen Veranstal­
tungen. Zuweilen fehlt jedoch die Einsicht
in die Bedeutung und Leistungsfähigkeit
dieser Theorien. Folgende Ausführungen
wollen hierfür einen geschärften Durch­
blick ermöglichen, indem ich nach einem
ersten Überblick, einzelne didaktische
Positionen und Weiterentwicklungen der­
selben darstelle und den Ertrag zusam­
menfasse, bevor ein Schluss meine Aus­
führungen abrundet.
1 Überblick
Seit den 1950er Jahren sind in der didak­
tischen Diskussion eine Vielzahl von Theo­
rien und Modellen didaktischen Handelns
entwickelt worden,3 von denen heute vier
Hauptpositionen für den Unterricht ein­
schlägig sind: die „Bildungstheoretische
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Didaktik“ und die „Lerntheoretische Di­
daktik“ mit ihren Weiterentwicklungen so­
wie die „Kommunikative“ und die „Kon­
struktivistische Didaktik“ . Um die jeweili­
gen Grundlinien nachvollziehbar zu skiz­
zieren, werden nach der Nennung we­
sentlicher Vertreter (1.) jeweils kurz er­
klärt: die unterschiedlichen zentralen Be­
griffe (2.), die grundlegenden Orientie­
rungen (3.) und die wissenschaftstheore­
tischen Grundlagen (4.), das jeweilige Di­
daktikverständnis (5.) und wesentliche
Thesen (6.), die zu unterschiedlichen pra­
xisrelevanten Modellen (7.) führen. W äh­
rend die beiden ersten Positionen und ih­
re sich gegenseitig annähernden W eiter­
entwicklungen sowie die dritte Position
aufgrund des zeitlichen Abstands sehr
klar umrissen werden können, gestaltet
sich dies für die konstruktivistische Posi­
tion schwieriger, da die wissenschaftliche
Diskussion hier noch im Gange ist. Noch
schwieriger verhält es sich in Bezug auf
die Kompetenzorientierte Sicht, da sich
diese erst im Aufbau befindet.
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2. Bildungstheoretische Position
1. Hauptvertreter. Für Erich Weniger
(1894-1961) . und Wolfgang Ktafki (geb.
1927) ist Bildung zentral.
2. zentraler Begriff. Bildung darf nicht
einseitig unterbestimmt werden: weder
vorrangig von der Objekt- noch vorrangig
von der Subjektseite her. Denn Bildung ist
ein doppeltes Erschließen, ein wechsel­
seitiges Sich-Durchdringen von Subjekt
und Objekt, von Mensch und Umwelt, von
Kind und Kultur, von Person und Sache.
Damit ist Bildung Aneignung einer frem­
den Welt durch das Subjekt und gleich­
zeitig das Begreifen seiner selbst, mithin
Selbsterkenntnis, also Selbstbildung. Bil­
dung geht folglich über die bloße Auf­
nahme von Inhalten hinaus. „Bildung ist
der Begriff von Vorgängen, in denen sich
die Inhalte einer bestimmten geistigen und
dinglichen Wirklichkeit erschließen, und
dieser Vorgang ist nichts anderes als das
sich Erschließen [...] eines Menschen für
jene Inhalte und ihren Zusammenhang als
Wirklichkeit“4 .
3. Orientierung und wissenschafts­
theoretische Grundlager. Auf der Grundla­
ge geisteswissenschaftlichen Denkens
geht es um Hermeneutik, nicht nur im
Sinne von verstehen und auslegen von
Texten, sondern auch als verstehendes
Erschließen von Erziehungs wirklichkeit.
4. Didaktikbegriff. Didaktik im engeren
Sinne ist die „ Theorie der Bildungsinhalte,
ihrer Struktur und Auswahl“5 . Sie fragt al­
so, unter welchen Bedingungen und Vor­
aussetzungen Inhalte zu Bildungsinhalten
werden. Bildungswirksame Inhalte besit­
zen eine spezifische Struktur und heißen
„Elementarid1. Ein „Elementares“ ist ein
Inhalt, der im Besonderen ein Allgemeines
enthält.
5. Haupttheser. Die These vom Primat
der Didaktik i.e.S. bzw. Primat der Inhalte
vor der Methodik (lat. Primat = Vorrang,
bevorzugte Stellung) besagt: Zuerst das
„Was“ klären, danach das „W ie“ des Un­
terrichtens, weil das „Wie“ vom „Was“
abhängig ist, weil vielleicht sogar das
„W ie“ aus dem „Was“ abgeleitet werden
kann. Deshalb schrieb Weniger: „Alle
Methodik ist etwas Zweites“6 , also Nach-
geordnetes oder aus den Inhalten Abge­
leitetes.
6. Modell der Unterrichtsplanung.
Klafkis „Didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitunçj1 -  erstmals 1958
veröffentlicht -  ist kein vollständiges Un­
terrichtsvorbereitungsmodell. Als Kern
beschränkt es sich v.a. auf die Inhaltsfra­
ge und will vorklären sowie den Lehren­
den Entscheidungshilfen geben, ob ein
Inhalt (damalige Lehrpläne waren inhalts­
orientiert, d.h. sie gaben v.a. Themen und
Inhalte vor) als Bildungsinhalt für eine
konkrete Lerngruppe in einer bestimmten
Situation zur Geltung gebracht werden
kann. In der Didaktischen Analyse wird
gefragt, ob ein Inhalt allgemeine Einsich­
ten ermöglicht und welche er ermöglicht
(Frage I und IV), ob er Bedeutung für die
Schüler hat und voraussichtlich haben
wird (Frage II und III). Die methodische
Frage kommt nur im Anhang an die In­
haltsfrage in den Blick (Frage V).
Wird dieses Modell als formales und
unmittelbares Unterrichtsvorbereitungs­
modell verwendet, ohne dass Lehrende
es relativieren indem sie die endgültigen
Entscheidungen selbst übernehmen, ent­







Abb. 2: Denkbewegung der bildungstheoretischen Didaktik
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und Methoden als Transportmittel ange­
sehen werden.
3 Lerntheoretische Position
1. Hauptvertreter Paul Heimann (1901-
1967), Gunter Otto (geb. 1927) und
Wolfgang Schulz (1929-1995) kritisierten
die bildungstheoretische Position als zu
sehr abgehoben von der Unterrichtspraxis
und entwickelten in der Mitte der 1960er
Jahre in Berlin (daher auch die Bezeich­
nung .Berliner Modell*) diesen Ansatz.8
2. zentraler Begriff. Nicht Bildung,
sondern Lernen steht im Mittelpunkt, wo­
bei sie sich nicht eng auf psychologische
Lerntheorien beziehen.
3. Orientierung und wissenschafts­
theoretische Grundlage,. Die Theorie ent­
stand in enger Anlehnung an empirisch­
analytische Wissenschaftsauffassungen,
wie sie in den 1950er Jahren verstärkt in
den sozial- und erziehungswissenschaftli­
chen Bereich eindrangen.
4. Didaktikbegriff. Hier wird Didaktik
im weiteren Sinne als Theorie des Unter­
richts bzw. der Lehr-Lernprozesse ver­
standen, weshalb die Methodenfrage ex­
plizit thematisiert wird. Unterrichtsfor­
schung hat hier zum Ziel, über die Vor­
aussetzungen des eigenen unterrichtli­
chen Planens aufzuklären.
5. Haupttheser. Die Interdependenz-
th es^  besagt, dass Unterrichtsziele, -In­
halte, -methoden und -medien wechsel­
seitig aufeinander bezogen sind, und zwar
so, dass Entscheidungen in einem Feld
bereits Vorgaben für die anderen Felder
bedeuten. Damit können Methodenent­
scheidungen nicht willkürlich getroffen
werden, sondern sind zweifach abzu­
stimmen: einerseits mit Entscheidungen
über Ziele, Inhalte und Medien und ande­
rerseits auf die von außen einwirkenden
Bedingungen (anthropologisch-psycholo­
gische und sozial-kulturelle Voraussetzun­
gen). Aufgrund der benannten Abhängig­
keiten sind Methoden nicht ein für allemal
bestimmbar, sondern müssen für jeden
Unterricht jeweils neu gestaltet werden.
Alle Faktoren des Unterrichtsprozesses
sind prinzipiell gleichrangig- und gleich­
wertig.
6. Modell der Unterrichtsplanung. Für
die Planung und Analyse von Unterricht
wurde ein Strukturmodell entwickelt, das
vier Entscheidungsfelder und zwei Bedin­






Abb. 3: Strukturmodell der lerntheoretischen Didaktik
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viduelle) und sozial-kulturelle Vorausset­
zungen wirken auf die situativen und all­
gemeinen Bedingungen des Unterrichts­
geschehens ein, wohingegen die Ent­
scheidungsfelder die innere Strukturie­
rung des Unterrichts selbst betreffen.
Damit gilt: „Mindestens sechs Momente
konstituieren in ihrem Zusammenwirken
Unterricht als absichtsvoll pädagogisches
Geschehen: die pädagogischen Intentio­
nen (Absichten [bzw. Ziele]), die Themen
des Unterrichts (Inhalte, Gegenstände),
mit denen diese Absichten verfolgt wer­
den, die Methoden (Verfahren), die zur
Bewältigung von Intentionen und Themen
dienen sollen, schließlich die Medien
(Mittel) der Verständigung zwischen den
am Unterricht Beteiligten über Absichten,
Gegenstände und Verfahren“ 10. Die Fol­
gen des Unterrichts zeigen sich im an­
thropologisch-psychologischen und sozial­





Die Streitfragen zwischen der bildung­
stheoretischen und der lerntheoretischen
Position wurden z.T. heftig diskutiert, wo­
bei beide Seiten ihre ursprünglichen Posi­
tionen revidierten und sich erheblich an­
näherten. Der inzwischen an die Hambur­
ger Universität umgezogene Wolfgang
Schulz korrigierte das stärker technologi­
sche .Berliner Modell' zum eher emanzi­
patorisch relevanten „Hamburger Mo­
dell1 .11 Wolfgang Klafki weitete seine alte
Didaktik im engeren Sinne zu einer kri­
tisch-konstruktiven Didaktik. Er öffnet sie
-  nun neben den geisteswissenschaftlich­
hermeneutischen Verfahren -  für alle
erfahrungswissenschaftlichen Methoden
und für ein anderes -  als nur das katego­
riale -  Bildungsverständnis. Auf der Basis
seiner kritisch-konstruktiven Theorie ent­
wickelt er ein neues Modell, das (bis
heute noch) vorläufige Perspektiven­
schema zur Unterrichtsplanung12. Es ent­
hält Aspekte der ursprünglichen Didakti­
schen Analyse ebenso, wie es Neues
(z.B. Lehr-Lern-Prozessstruktur des Ler­
nens v.a. Methode, Erweisbarkeit bzw.
Überprüfbarkeit, d.h. Lernzielkontrolle)
integriert.
Unter Aufnahme von Herwig Blankertz
versteht Klafki den Interdependenzzu­
sammenhang als „Implikationszusammen-
hancf, insofern zum einen „jede Unter­
richtsmethode inhaltliche Vorentscheidun­
gen enthält [...] und zum anderen,
[...] inhaltliche Zielsetzungen für den
Unterricht nicht ohne Bezugnahme auf ih­
re mögliche oder ausbleibende methodi­
sche Durchsetzung sein können“ 13.
Damit sind Methodenentscheidungen
nicht unabhängig von Zielen und Inhalten,
sondern in die Ziel- und Inhaltsentschei­
dungen mindestens zweifach einge­
schlossen (impliziert): Einerseits enthalten
Methoden unausweichlich inhaltliche Vor­
entscheidungen, d.h. es sind die von der
Abb. 4: Fünf Felder didaktischen Handelns bei der Unterrichtsplanung nach dem Perspektivenschema
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einzelnen Methode ausgehenden struktu­
rellen Einwirkungen auf Ziele und Inhalte
zu berücksichtigen. Andererseits begrenzt
das von Lehrer und Schü/er(inne)n ver­
fügbare methodische Repertoire u.U. die
Ziel- und Inhaltsentscheidungen, weshalb
die von den Ziel- und Inhaltsentscheidun­
gen ausgehenden Einwirkungen auf die
Methode zu beachten sind. Beides ver­
deutliche ich an Beispielen: Wird mit einer
Religionsgruppe die Pfarrgemeinde vor
Ort erkundet oder Jugendgruppenarbeit
im Pfarrheim vorgestellt, erscheint der
Unterrichtsinhalt „Kirche am Ort“ 14 den
Schülern wahrscheinlich attraktiver und
kann von ihnen anders angeeignet wer­
den, als wenn derselbe Inhalt in einem -
für ganze Bundesländer gleichen -
Schulbuchtext angeboten wird. Durch die
persönliche Begegnung mit konkreten
Personen aus der Pfarrgemeinde, die von
ihren Vorlieben berichten, könnten aber
eher allgemeine theologische Aussagen
zur Kirche vor Ort in den Hintergrund ge­
raten. Insofern wirkt die Methode auf die
Inhalte zurück. Zweites Beispiel: Wenn
Jesus seine Botschaft den Zuhörern häu­
fig in Gleichnissen vermittelte, denen
exegetisch ein Spielcharakter15 im weiten
Sinne zu eigen ist, sind von vorne herein
spielerische Elemente bei der Methoden­
wahl (z.B. Standbild, Rollenspiel -  mögli­
cherweise auch ,nur* schriftliche Rollen­
texte) bevorzugt zu bedenken. Zusam­
menfassend ist festzuhalten: Methoden
können zum einen selbst bereits normati­
ve Implikationen beinhalten und insofern
bloß mit bestimmten Zielen bzw. Inhalten
harmonieren. Zum anderen kann auch die
zielgerichtete Vermittlung von Inhalten nur
mit bestimmten Methoden harmonieren.
Weil also Methoden lediglich mit be­
stimmten Zielen bzw. theologischen In­
halten zusammen passen, sind Metho­
denentscheidungen nicht nur pädago­
gisch, sondern auch theologisch zu be­
gründen. Das Ausgeführte fasse ich in
folgender Abb. 5 zusammen.
In Bezug auf die Hauptthesen einigte
man sich auf den „Primat der Ziel­
entscheidungen im Verhältnis sowohl
zur Dimension der inhaltlichen als auch
der methodischen Entscheidungen“16
bzw. „gegenüber allen anderen Dimen­
sionen des didaktischen Feldes“ 17, womit
der Primat der allgemeinen Zielorientie­
rung™ gilt, den ich folgendermaßen dar­
stelle (Abb. 6).
Abb. 5: Implikationszusammenhang
Abb. 6: Primat der allgemeinen Zielorientierung
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Die allgemeine Zielorientierung (z.B.
Mündigkeit), richtet zwar konkrete Ziele,
Inhalte, Methoden und Medien einer Un­
terrichtsstunde aus (Ebene der Rechtfer­
tigung aller Entscheidungen), jedoch
lassen sich diese im konkreten Pla­
nungsprozess nicht logisch aus allgemei­
nen Zielen ableiten oder nach dem
Dreischritt Zielentscheidung/Inhaltsaus-
wahl/Methoden- bzw. Medienauswahl er­
mitteln. In konkreten Planungsprozessen
beginnt man bei einem Aspekt und durch­
läuft mehrfach alle Planungsaspekte. Zur
Rechtfertigung der Planung (z.B. gegen­
über Schulräten) muss jedoch mit inter­
pretativen Verfahren ein sinnvoller Zu­
sammenhang der einzelnen Aspekte her­
gestellt und entfaltet (expliziert) werden
(grundsätzlich durch Pfeile gekennzeich­
net). Die Pfeile von den Zielen über die
Inhalte zu den Methoden/Medien verdeut­
lichen dabei den zweiten Teil des Implika­
tionszusammenhangs, die umgekehrte
Richtung den ersten Teil desselben und
die Doppelpfeile die Wechselbeziehun­
gen.
5 Kommunikative oder kritisch­
kommunikative Position
1. Hauptvertreter. Aus den zahlreichen
und unterschiedlichen Ansätzen ragen die
Autoren Kart-Hermann Schäfer, Klaus
Schalter und Rainer Winkel (geb. 1943)
heraus.
2. zentraler Begriff. Kommunikation
wird nicht einfach an die Stelle von Bil­
dung oder Lernen gesetzt, sondern Bil­
dung, Lernen, Unterricht usw. werden
anders verstanden, denn jeder Unterricht
soll kommunikativer werden und damit
„schülerorientierter, kooperativer, transpa­
renter, mit- und selbstbestimmender, stö­
rungsärmer usw.“ 19 Ziel ist eine weitge­
hend symmetrische Kommunikation.
3. Orientierung und wissenschafts­
theoretische Grundlager. Unter Aufnahme
der soziologischen und sozialpsychologi­
schen Kommunikationstheorie (Paul Watz-
lawick /  Jürgen Habermas) versteht sich
die kommunikative Didaktik als kritisch.
„Kritisch ist diese Didaktik insofern, als sie
vorhandene Wirklichkeiten, die Ist-Werte
unserer Gesellschaft, eben nicht unkri­
tisch akzeptiert, sondern -  soweit dies
Schule überhaupt kann -  permanent zu
verbessern trachtet, in Sollens-Werte zu
überführen sucht“2 0 . Im Unterschied zur
bildungs- und frühen lerntheoretischen
Didaktik (Berliner Modell) ist diese Didak­
tik nicht nur in Bezug auf den didaktisch
abgegrenzten Raum (Unterricht, Lehren
und Lernen) kritisch, sondern auch auf
den gesellschaftlichen. Sie verfolgt also
einen politischen Aspekt m it emanzipatori­
schem Erkenntnisinteresse2 '. Inwiefern
dieses Verständnis als lediglich .reforme­
risch* oder der „Kritischen Theorie“ der
„Frankfurter Schule“ entsprechen zu ver­
stehen ist, sei hier dahingestellt. Die kri­
tisch-konstruktive Didaktik verwendet kri­
tisch zumindest in letzterem Sinne als
Ideologiekritik mit eindeutig emanzipatori­
schem Interesse (Ziel ist die Befähigung
aller Schüler zu wachsender Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solida­
risierungsfähigkeit) .
4. Didaktikbegriff. Weil die Schüler
Subjekte des Unterrichts sein sollen,
muss Didaktik (Kunst des wirksamen Leh­
rens durch die Lehrperson) durch Mathe-
tik (Kunst des wirksamen Lernens) er­
gänzt werden.
5. Hauptthese: Im Vordergrund steht
die unterrichtliche Kommunikation als
Spezialfall der allgemeinen Kommunika­
tion zwischen Menschen und damit die
soziale Dimension bzw. die Schüler.22
Weil Inhalte nur dann rezipiert werden,
wenn die Beziehung untereinander nicht
gestört ist, wird die prinzipielle Störanfäl-
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Hgkeit jeden Unterrichts thematisiert,'13 um
Störungen aufzudecken und zu beseiti­
gen.
6. Modell der Unterrichtsplanung: Je-
de/r kennt es: Auch bei bester Vorberei­
tung kann Unterricht misslingen. Oft liegt
es daran, dass die Lehrperson zu den
Schülern keinen .guten Draht' gefunden
hat. Zwar beachtete man diesen Aspekt
auch in der geisteswissenschaftlichen
Pädagogik als „personale Dimension des
Unterrichts“ und in der lerntheoretischen
Didaktik als Voraussetzungen, die auf den
Unterrichtsprozess einwirken, aber in der
Kommunikativen Didaktik wird die unter­
richtliche Kommunikation und Interaktion
in den Mittelpunkt gestellt, wobei die Ver­
mittlungsfrage nicht nur als „ein Moment
der Methodik“24 betrachtet wird. Damit
muss Unterrichtsplanung nicht nur sach-
(Inhalte) oder methodenadäquat sein,
sondern auch „interaktionsadäquat“2 5 .
einer Schülerin, unmittelbar berühren
und ein Lernen aus Erfahrung möglich
wird).
Bei beiden Planungsarten sind jeweils
drei Aspekte zu berücksichtigen:
>  „Inhaltsaspekt (was soll gelehrt und
gelernt werden)
>  „ Vermittlungsaspekt ( wie soll gelehrt
und gelernt werden: Methoden, Medi­
en, Unterrichts- und Handlungssitua­
tionen)
> „Beziehungsaspekt (die Art der so­
zialen Beziehung, in der gelehrt und
gelernt wird: Sozialformen, Soziales
Lernen)
7. Bewertung: Die Grundauffassungen
der kommunikativen Didaktik sind mittler­
weile in den anderen drei didaktischen
Positionen aufgenommen worden:27 Die
Abb. 7: Kommunikations- bzw. Interaktionsoeschehen der Lehr-Lernvoroänoe
Deshalb soll nach Biermann eine
„ schülerorientierte Unterrichtsp/anuncj 26
(„Prozessplanung“) erfolgen, die zweifach
umgesetzt wird: als
>  „gebunden partizipative Planung (an
maßgeblichen Vorgaben wie Lehrplä­
ne gebunden und trotzdem Schüler
partizipieren lassend, v.a. als Lernen
durch Lehre) und als
>  „kooperative Planung (Kooperation
von Lehrern und Schülern v.a. dann,
wenn Schülern die Folgen von Ereig­
nissen, wie beispielsweise den Tod
kritische Aufgabe didaktischer Theoriebil­
dung übernahm man in der kritisch­
konstruktiven Didaktik im Sinne der Frank­
furter Schule sowie als Forderung mög­
lichst interaktiven zu unterrichten, in der
lerntheoretischen Didaktik im Hamburger
Modell durch den wertend-offensiven
Ideologiebegriff sowie als Anspruch der
Beteiligung von Schülern bei Planungs­
vorgängen und in der konstruktivistischen
Didaktik mit der Forderung nach Re­
konstruktion sowie mit dem Primat der
Beziehungen vor den Inhalten.
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6 Konstruktivistische Position
„Pflanzen wachsen nicht schneller, wenn man
daran zieht.“ -  „Nicht so sehr eine Tatsache,
sondern deren Deutung, d.h. deren Konstruktion
beeinflusst uns!“
1. Hauptvertreter: In den 1990er Jahren
kommt es zu einer Auflösung von Ver­
bindlichkeiten hinsichtlich der Ziele und
Inhalte in Bildungsprozessen. Deshalb
begreifen und beobachten Vertreter eines
gemäßigten Konstruktivismus in Pädago­
gik und Didaktik Bildungsziele und -inhalte
systemisch nicht als Abbilder von W irk­
lichkeiten, sondern als auf sich selbst be­
zogene (autopoietische = selbstreferenzi­
elle) Prozesse.28 Vertreter sind Edmund
Koset (geb. 1935), Horst Siebert (geb.
1939), Kersten Reich (geb. 1948) u.a.
2. zentraler Begriff: Der Konstruktivis­
mus betont, dass man „einer oft von Men­
schen naiv unterstellten unmittelbaren
Verbindung von Welt (,da draußen1) und
Abbild (,in uns*) misstrauen“29 müsse.
Deshalb gilt als „moderne Schlüsselkom­
petenz“ die „Konstruktivität, das heißt das
Bewusstsein individueller und kultureller
Beobachtungsabhängigkeit von Wirklich­
keit“ .30 Mit anderen Worten: Die Kon­
struktionen und Visionen ,in den Köpfen*
von Menschen über die Welt ,da draußen*
sind nicht einfache Abbilder einer Welt.
Dafür gibt es Gründe: 1) Durch das Den­
ken, Handeln, Testen, also Konstruieren
von Theorien und Wissen greift der
Mensch in die Welt ein und verändert sie
damit zumindest teilweise. 2) Andererseits
ist zu beachten, dass in der Welt nie alles
schon vorentschieden, abgeschlossen
und sicher ist, da sich vieles verändert
oder veränderbar ist.
3. Orientierung und wissenschafts­
theoretische Grundlage: Der Konstruk­
tivismus ist wissenschaftstheoretisch
schwer zuzuordnen, da er ein „inter- und
transdisziplinäres .Paradigma* ist, eine -
zumindest an den Ränder eher unscharfe
-  Perspektive, die sich vor allem von on­
tologischen und metaphysischen Wahr­
heitsansprüchen distanziert“31 und sich
statt dessen epistemologisch mit der Fra­
ge nach der Erkenntnis von Wirklichkeit
befasst. Damit gilt: Gegenüber dem
„ I464S (der Erkenntnis)“32 betont der
Konstruktivismus das „WIE (des Erken­
nens)“ . Somit ist Wirklichkeit beobachter­
abhängig und interpretativ. Dies ist der
kleinste gemeinsame Nenner.33
4. Didaktikbegriff: Hier wird Didaktik
im (aller)weitesten Sinne als ein „großes
Experiment in der Gesellschaft“ verstan­
den, bei dem „neue Wege des erfolgrei­
chen Lehrens und Lernens“34 gesucht
werden.
Als Grundsätze gelten u.a.: Lernen
kann nur jeder für sich. Lernen ist nicht
machbar! Lernen ist bloß anregbar (per-
turbierbar)! Von außen zwar angestoßen,
vollzieht jeder seinen Lernprozess für sich
selber.35 Lernen wird aufgefasst als akti­
ver, selbst gesteuerter, von außen bloß
anregbarer (perturbierbarer), konstrukti­
ver, situativer und sozialer Prozess. Ver­
lauf und Ergebnisse des Lernens sind
stark abhängig von der subjektiven Such­
bewegung der Lernenden, ihrer Eigen­
struktur, ihren Lernstilen und ihren Lern­
projekten. Deshalb unterstützt viel Lust
am Entdecken und Gestalten der Welt
den Lernprozess.
5. Hauptthese: Es wird ein „Primat der
Beziehungen vor den Inhalterf3* ange­
nommen. Deshalb sollten stets „bezie­
hungsmäßige Kontexte“ geschaffen wer­
den, in denen das Lernen erleichtert wird.
Dadurch soll Motivation, Interesse und Ei­
genaktivität der Lernenden gefördert wer­
den, um so eine Balance zwischen expli­
ziter Instruktion durch Lehrende (Orientie­
ren, Anleiten, Darbieten, Erklären sowie
Unterstützen, Anregen und Beraten) und
Konstruktion der Lernende zu finden. Ziel
ist also ein situativer Wechsel zwischen
aktiver und reaktiver Rolle der Lehrenden
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auf der einen Seite und vorrangig aktiver
und zeitweise rezeptiver Rolle der Ler­
nenden auf der anderen Seite.
6. Modell der Unterrichtsplanung: Kri­
tisiert wird die „schematische Umsetzung“
der .klassischen* Modelle v.a. in der Pra­
xis des Referendariats, welche wohl auch
im Gegensatz zur Intention ihrer .Erfinder*,
insbesondere von P. Heimann und W.
Klafki steht, die nämlich einen kreativen
Umgang mit ihren Modellen propagier­
ten.37 Deshalb entwirft Kersten Reich ein
offenes didaktisches Denkmodell mit un­
terschiedlichen Ebenen (elementare und
ganzheitliche Planung sowie situativer Pla­
nungsreflexion) und mit zirkulären Struk­
turen, in dessen Mitte drei Perspektiven
stehen:
>  „Konstruktion meint, dass Lernen
grundsätzlich eine konstruierende Tä­
tigkeit ist, die jede/r einzelne Schü-
ler/in für sich vollzieht -  im Unterricht
eben im sozialen Kontext der Klasse -
nach dem Motto: „W ir sind die Erfin­
der unserer Wirklichkeit.“
>  „Rekonstruktion bedeutet: Schüler
müssen nicht alles neu erfinden, doch
müssen sie bereits erfundene bzw.
vorhandene Kultur- und Erkenntnislei­
stungen nachentdecken. Motto: „W ir
sind die Entdecker unserer Wirklich­
keit.“
>  „Dekonstruktion bedeutet, dass eige­
ne Erfindungen wie (Nach-)Erfindun-
gen kritisch auf Auslassungen, Einsei­
tigkeiten usw. geprüft werden, um Er­
gänzungen einbringen zu können.
Motto: „Es könnte auch noch anders
sein“ W ir sind die Enttarner unserer
Wirklichkeit!“
Zum Einsatz kommen nicht „neue Metho­
den, aber bekannte Methoden werden
konstruktivistisch ,neu‘ akzentuiert und
begründet33 und auf vielfältige Weise
gebraucht. Wichtig ist dabei die Gestal­
tung von evolutionären und prozessorien­
tierten Settings (Lernumwelten, Lern­
umgebungen, Lernsituationen), die situa­
tionsbezogenes, situiertes, emotionales
und selbstgesteuertes Lernen erlauben39
(z.B. problemorientierte Lernumgebun­
gen). So können „Inhalt und Methode, In­
struktion und Konstruktion, Psychologik
und Sachlogik, Subjekt und Ob­




Spätestens nach der Veröffentlichung der
Ergebnisse der PISA-Studie 2OOO40 wur­
de konstatiert, dass eine durchgehende
Lernzielorientierung der Lehr-Lernpro­
zesse gescheitert ist.41 Deshalb erfolgte
ein grundlegender Systemwechsel in der
Steuerung des allgemeinbildenden Schul­
systems in Deutschland, nämlich von der
Input- zur Outcomesteuerung, von Input-
Regelungen der Modelle selbst, der Lehr­
pläne, der kultusministeriellen Vorgaben
und sonstigen Vorschriften hin zu Ergeb­
nissen und zu erreichten Kompetenzen
auf der Schülerseite. Deshalb beteiligt
sich Deutschland langfristig an internatio­
nalen Vergleichsstudien (PISA, IGLU
usw.) und verabschiedete 2003 und 2004
durch die Ständige Konferenz der Kul­
tusminister (KMK) Bildungsstandards5''2 ,
die für ausgewählte Fächer darüber Aus­
kunft geben, über welche fachlichen
Kompetenzen Schüler zu bestimmten Zeit­
punkten ihrer schulischen Karriere verfü­
gen sollten.43  (H/as soll von wem zu wel­
chem Zeitpunkt als Kompetenz gelernt
worden sein?} Doch kann mit der Erhe­
bung der Fachleistungsqualität (PISA
usw.) auf die Unterrichtsqualität geschlos­
sen werden? Wohl kaum, denn wir wis­
sen, dass es keinen standardisierten Kö­
nigsweg zu hoher Unterrichtsqualität gibt,
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weil gerade hochqualifizierter Unterricht in
öesApracZ/ce-Klassen ein je individuelles
Profil zeigte.44 Noch gar nicht bedacht ist
dabei die Schulqualität, die von der finan­
ziellen und pädagogischen Unterstützung




Was sagen nun gute Ergebnisse in
(Vergleichs)Tests aus? Liegt der Grund
dafür in gutem Unterricht, oder waren
,nur‘ die Schüler fleißig, oder war gar das
Lebensumfeld der Schüler entscheidend?
Schulischer Unterricht sollte alle Schüler
so fördern, dass er die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Elternhäuser zwar
berücksichtigt, sich aber davon nicht ab­
hängig macht, damit bei deren (Teil)Aus­
fall nicht auch die Leistung des Unter­
richts gefährdet ist. Deshalb sind wir
wieder auf die didaktische Theorie verwie­
sen.
Der grundlegende Perspektivenwech­
sel von ,Input* zu .Outcome* zeigt sich in
der Didaktik nicht nur in der engen Ver­
bindung mit der empirischen Bildungs for­
schung, sondern auch im Wechsel von
der Zielorientierung zur Kompetenz- bzw.
Lernergebnisorientierung (aus der Lehrer-
bzw. Schülersicht).
kompetenzbezogen angelegt ist. Späte­
stens jetzt sind einige Definitionen zu lie­
fern:
Der Begriff Kompetenz ist nicht ein­
deutig definiert.45 Etymologisch kann man
ihn vom lateinischen Verb competere
herleiten, das so viel bedeutet wie zutref­
fen, zustehen, zusammen treffen.^ Daran
anschließend geht es um Zuständigkeit
bzw. Verantwortlichkeit v.a. aufgrund ei­
nes Amtes oder einer Funktion, die je­
mandem juristisch zugestanden wird so­
wie um Fähigkeit. Die wissenschaftliche
und schulpolitische Diskussion wird v.a.
von der Definition Franz E. Weinerts ge­
prägt:
„Kompetenzen (engl.: cognitive système o f rules,
dt.: kognitives RegelsystemY sind „die bei Indi­
viduen verfügbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fähigkeiten (engl. cognitive abilities
und Fertigkeiten (engl. skills}, um bestimmte Pro­
bleme zu lösen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit­
schaften und Fähigkeiten, um die Problemlösun­
gen in variablen Situationen erfolgreich und ver­
antwortungsvoll nutzen zu können“ .4 7
Kompetenzen sind demnach verfügbar
oder erlernt und damit Ergebnis von Lern­
prozessen. Kompetenzen sind nicht direkt
sicht- bzw. hörbar. Sie müssen sich erst
Abb. 8: Perspektivenwechse! von Input zu Outcome
Perspektiven Input Aktivitäten Outcome
Lehrende Lehrziel ------>  Lehren < ------ Kompetenzprüfung
Schüler Lehrziel
und
>  Lernen Lernergebnis
Dieser Perspektivenwechsel ist nur
dann wirklich ein Paradigmenwechsel,
wenn nicht die alten Ziele in neuem be­
grifflichem Gewand erscheinen, sondern
wenn der gesamte Lehr-Lernprozess
zeigen. Sie zeigen sich, wenn jemand
komplexe Anforderungen in verschiede­
nen, konkreten Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll bewältigt. Somit
ermöglichen Kompetenzen zwar Problem-
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lösungen, also Handlungen, sind letztlich
aber immer Zuschreibungen (Attributio-
nen) einer ,sicht- und hörbaren' Handlung
(Performanz). Individuen oder Gruppen
von Individuen gelten als kompetent,
wenn sie einfache -  im Prinzip durch
Übung zu automatisierende -  Fertigkeiten
und Fähigkeiten (entstehen durch Grup­
pierung von hoch entwickelten Fertigkei­
ten wie Reflexionsfähigkeit) nutzen, um
die entsprechenden Situationen adäquat
zu meistern. Es handelt sich zwar vorwie­
gend um kognitive Fähigkeiten und Fer­
tigkeiten, aber auch um motivationale, vo-
litionale (d.h. den Willen betreffende) und
soziale Dispositionen bzw. HaltungerhQ.
Kompetenzen sind zudem bereichsspezi­
fisch bzw. „domänenspezifisch“ , d.h. in­
haltsbezogen zu benennen.
Im Unterschied zur bisherigen didak­
tischen Diskussion geht es nicht um funk-
tions- und kontextlose Inhalte, sondern um
bereichsspezifisches Wissen, das syste­
matisch aufgebaut, miteinander verbun­
den und mit Handlungssituationen ver­
knüpft wird. So entwickeln sich Disposi­
tionen, um „konkrete Anforderungssitua­
tionen“49  zu bewältigen. In der Unter­
richtsplanung müssen also Anforderungs­
situationen identifiziert, d.h. Problems­
stellungen benannt werden, denen Schü­
ler „im ,wirklichen Leben' begegnen oder
doch begegnen könnten“5 0 , mit denen
man sich auseinandersetzen muss, soll
das Leben immer besser gelingen.
Der Begriff Standard steht im Zusam­
menhang mit der Standarte des Heerfüh­
rers, der für die Soldaten im Getümmel
des Kampfes eine Orientierungsmarke
darstellte. Bildungsstandards „benennen
Ziele für die pädagogische Arbeit, ausge­
drückt als erwünschte Lernergebnisse“51
der Schüler. Sie „orientieren sich an Bil­
dungszielen, denen schulisches Lernen
folgen soll, und setzen diese in konkrete
Anforderungen um.“52 Damit stellen Bil­
dungsstandards das Verbindungsglied
dar zwischen Bildungszielen und konkre­
ten, überprüfbaren Aufgaben. Die Anfor­
derungen sind der Form nach „Kompe­
tenzanforderungen. Sie legen fest, über
welche Kompetenzen ein Schüler, eine
Schülerin verfügen muss, wenn wichtige
Ziele der Schule als erreicht gelten sollen.
Systematisch geordnet werden diese An­
forderungen in Kompetenzmodellen, die
Aspekte, Abstufungen und Entwicklungs­
verläufe von Kompetenzen darstellen.“53
Damit wird auch die Erfassung von (be­
reits vorhandenen) Kompetenzen immer
wichtiger. Bei Bildungsstandards handelt
es sich damit um Handlungsorientierun­
gen in Form von Lernergebnissen auf be­
stimmten Entwicklungs- und Niveaustufen.
Geklärt werden sollte, worauf sich das
Niveau bezieht: auf ein Ideal ^Exzellenz-
Standard), auf durchschnittlich zu erwar­
tende Leistungen (=Regelstandard) oder
kann es von (fast) allen Schülern erreicht
werden(=Mindeststandard).
„Kompetenzmodelle geben den Standards eine
Orientierungskraft für den Unterricht, indem sie
unmittelbar einsichtig und nachvollziehbar, illus­
triert an konkreten Anforderungen, demonstrie­
ren, welche Entwicklungs- und Niveaustufen
fachliche Kompetenzen haben. [...Sie] haben die
Aufgabe, die Ziele, die Struktur und die Ergeb­
nisse fachlicher Lernprozesse zu beschreiben.
Sie bilden die Komponenten und Stufen der
Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und
Schülern ab und bieten somit eine Orientierung
für schulisches Lehren und Lernen.“5 4
In Kompetenzmodellen werden konkrete
Entwicklungs- und Niveaustufen angege­
ben. Für den kognitiven Bereich z.B. 1.
Kenntnis, 2. Verständnis, 3. Anwendung,
4. Analyse, 5. Synthese und 6. Evalua­
tion.55
Auch der Begriff „Kerncurriculunf ist
nicht eindeutig definiert. Man beschreibt
damit das „unentbehrliche Minimum der
Themen, Inhalte und Lehrformen der
Schule“ , und zwar „klar, eindeutig und
verbindlich“ .56
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„Kemcurricula wie Bildungsstandards sind
Elemente innerhalb eines Systems der Steige­
rung und Steuerung der Qualität des Bildungs­
wesens; ihrer Funktion nach setzen Bildungs­
standards am Output an, für den sie Vorgaben
spezifizieren, Kerncurricula hingegen am Input,
d.h. an der Auswahl der Inhalte und Themen und
der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen. Den
Schnittbereich von Kemcurricula und Bildungs­
standards bilden die bildungstheoretischen Leiti­
deen und Kompetenzmodelle. Standards ergän­
zen dies durch die Stufung und Ausdifferenzie­
rung von Kompetenzanforderungen und letztlich
durch konkrete Testverfahren, während Kerncur­
ricula zusätzlich exemplarisch Themen für die in­
haltliche Gestaltung schulischer Lehr-/Lernpro-
zesse benennen und modellhaft Anregungen für
die Praxis pädagogischer Arbeit geben. Kerncur­
ricula umfassen deshalb mehr als nur Bildungs­
standards im Sinne von individuumsbezogenen
Kompetenzmodellen, sie eröffnen eine Welt des
Lernen.“57
Unterrichtsplanung. Auch kompetenzorien­
tierter Unterricht muss geplant werden.
Wenn jedoch anstelle der Ziele die zu er­
reichenden Lernergebnisse entscheidend
sind, sollen die konkreten Wege des Ler­
nens (Methoden und Medien) möglichst
vielfältig ausgerichtet und den örtlichen
Gegebenheiten angepasst werden. Doch
auch dann gilt weiterhin der Interdepen­
denz- und der Implikationszusammen­
hang, allerdings nicht isoliert, sondern zu­
sätzlich im Zusammenhang mit der Lern­
situation, was Methoden verstärkt unter
dem Blickwinkel der Lerngelegenheiten
erscheinen lässt. Sodann werden kom­
petenzorientierte Lernergebnisse, Inhalte,
Methoden und Medien sowohl von den
Bildungsstandards wie den Anforde­
rungssituationen ausgerichtet. Am Ende
des Lernprozesses sollen Kompetenzen
nachgewiesen werden, was kompetenzo­
rientierte Überprüfungen der Lernergeb­
nisse nötig macht. Die allgemeinen Bil­
dungsziele sind weiterhin nicht nur ver­
bindlich, sondern orientieren auch lang­
fristig. Schematisch dargestellt sieht es so
aus:
Abb. 9: Strukturmodell kompetenzorientierten Lehren und Lernens
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Werden die dargestellten allgemeinen
Zusammenhänge beachtet, können grund­
sätzlich alle Methoden zum Einsatz kom­
men. Beim kompetenzorientierten Metho­
deneinsatz muss jedoch zusätzlich gefragt
werden:
„Trägt die gewählte Lehr- und Lernform dazu bei,
dass Wissen erworben und im Sinne der fachli­
chen Kompetenzen strukturiert, vernetzt und an­
wendungsbezogen erprobt werden kann? Leistet
das geplante Verfahren einen Beitrag zum Er­
werb, zur Ausdifferenzierung, zur Niveausteige­
rung und zur Festigung von Kompetenzen?“5 8
Doch auch wenn sich bestimmte Metho­
den als mehr oder weniger kompetenz­
förderlich erweisen, sind sie grundsätzlich
didaktisch zu begründen, denn aus­
schließlich selbstreguliertes Lernen der
Lerner ist kaum denkbar, weshalb
auch lehrergesteuertes Lehren notwendig
bleibt.
8 Ertrag
Ich fasse den Ertrag zusammen:
1. Didaktische Positionen sind theoreti­
sche Anleitungen wer (beteiligte Perso­
nen, d.h. Lehrende und Lernende mit ih­
ren Voraussetzungen), wozu (Ziele, Inten­
tionen bzw. Bildungsstandards, Kompe­
tenzen, Lernergebnisse), was (Inhalt,
Thema), wie und womit (Methoden und
Medien), wann (Zeit) und wo (Raum bzw.
Ort und seine Atmosphäre innerhalb einer
bestimmten Gesellschaft) (situationsbe­
zogen) lehren bzw. lernen soll. Didakti­
sche Positionen sind kein Ersatz für die
Begründung (warum) von Inhalten, Zielen
sowie des gesamten Lehr-Lernprozesses
(v.a. mittels didaktischer Analyse), für die
Handlungs- sowie Reflexionskompetenz
selbst und für die Überprüfung der Ler­
nergebnisse.
2. Interdependenzthese, Implikations­
zusammenhang und allgemeine Ziel- bzw.
Bildungszielorientierung sind weiterhin für
die Unterrichtsvorbereitung bedeutsam.
Wer diese in der Unterrichtsvorbereitung
nicht berücksichtigt und beispielsweise
nur auf Methoden und Medien setzt,
kommt kaum umhin, dass diese so wir­
ken, wie die tolle Verpackung eines Ge­
schenks. Kommt aber hinter der Verpak-
kung ein unpassender Inhalt zum Vor­
schein, hilft auch die beste Verpackung
nichts. Die Enttäuschung ist unvermeid­
bar.
3. Aus konstruktivistischer Perspektive
bleibt die Einsicht bedeutsam, dass
Schüler nicht nur in eigenen Welten le­
ben, sondern dass diese mit den Lern­
welten verknüpft werden müssen. So
können Schüler auch eigene Lernwege
finden und gehen. Auch deshalb ist Pla­
nung unerlässlich.
4. „Nicht für die Schule, sondern für
das Leben lernt man!“ Dieser oft be­
schworene, aber für Schüler selten er­
fahrbar gewordene Satz von Lehrperso­
nen, kann mit der Bezugnahme der Unter­
richtsinhalten auf (mögliche) Anforde­
rungssituationen bzw. exemplarische Si­
tuationen aus der Lebenswelt der Schüler
konkretisiert werden. Sicher erfordert es
Übung, damit der von den Lehrpersonen
zu leistende Transfer bezüglich des In­
halts wirklich stimmig und für die Schüler
tatsächlich herausfordernd ist. Es sollte
nicht zu einer platten Anbiederung an
Schülervorlieben, Wirtschaftsinteressen
u.ä. kommen. Auch sollte nicht nur das als
lehr- und lernenswert erachtet werden,
was morgen gebraucht wird. Eine dauer­
haftere Perspektive sollte für die Unter­
richtsplanung leitend sein.
5. „W ir haben das doch durchge­
nommen!“ Dieser oft gehörte Satz könnte
überflüssig werden, wenn stärker nach
Lernergebnissen gefragt wird. Die tat­
sächlichen Effekte transparent machen ist
jedoch nicht etwas völlig Neues (Diesen
Eindruck könnte man gewinnen, wenn
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man die Diskussion um die Bildungsstan­
dards verfolgt.), da dies bisher schon
über Lehrpläne, Schulbücher usw. inten­
diert wurde. Doch diese Intentionen wer­
den explizit in Beobachtbares zu überfüh­
ren versucht. Zu beachten ist jedoch,
dass die Methoden der Beobachtung
(Testverfahren) manches nicht berück­
sichtigen können. Auch ist nicht alles
(sofort) beobachtbar (manche Gedanken
benötigen auch Zeit, um Wirkung zu zeiti­
gen). Beschränkt man sich auf mit be­
stimmten Messverfahren Beobachtbares,
schränkt man seinen Blick zu sehr ein.
Sollten dennoch die tatsächlichen Ergeb­
nisse nicht oder nur wenig ausgeprägt
sein, muss nach den Gründen geforscht
werden. Diese können in der Unterrichts­
planung liegen, müssen es aber nicht.
6. Überblickt man die Diskussion um
die didaktischen Positionen, entdeckt man
wechselseitige Kritik und Beeinflussun­
gen, die auch zu Weiterentwicklungen in­
nerhalb von Positionen führten. Diese
Feststellung ist bedeutsam, will man nicht
der Gefahr unterliegen, in gewissen zeitli­
chen Abständen, gleiche oder ähnliche
Fragen, vielleicht mit anderen Begrifflich-
keiten, erneut zu diskutieren, ohne aus
den Ergebnissen der älteren Positionen
gelernt zu haben. Diese Gefahr sehe ich
in der aktuellen Diskussion um kompe­
tenzorientiertes Lehren und Lernen
durchaus. Denn Bildungsstandards dürfen
nicht nur formaler Natur sein, sondern
müssen auch inhaltlich begründet werden,
um zu verdeutlichen, warum es wichtig
ist, dass Schüler sie erreichen. Bildung­
stheoretische Diskussionen bleiben also
wichtig.
9 Schluss
Ich nehme das eingangs angeführte Bei­
spiel wieder auf. Vergleicht man Unter­
richtsvorbereitung mit einem Finden bzw.
Herstellen eines Geschenks, kann man
theoretische Überlegungen zu didakti­
schen Positionen für Lehramtsstudierende
nicht nur veranschaulichen, sondern in
Bilder überführen, die in der Praxis hand­
lungsorientierend wirken können. Doch
trotz der aufgezeigten Ähnlichkeiten sehe
ich in Bezug auf Unterricht mindesten ei­
nen Unterschied: Nach der Übergabe des
Geschenkes hat der Schenkende weitge­
hend seine Ruhe. In der Schule müssen
Lehrpersonen und Schüler jetzt erst recht
zusammen mit dem Unterrichtsgegen­
stand umgehen -  wenigstens bis zum En­
de des Unterrichts. Soll aber die nächste
Unterrichtsstunde gelingen, könnten die
hier angestellten Überlegungen hilfreich
sein.
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